心理専門職によるアセスメントを基盤とした教師との協働的援助に関する研究 by 新井  雅
心理専門職によるアセスメントを基盤とした教師と
の協働的援助に関する研究
著者 新井  雅
発行年 2014





































 第Ⅰ部 理論的検討  
 
第 1 章：心理専門職による他職種との協働に基づく援助活動 
―協働的な援助活動におけるアセスメントの役割と可能性―・・・・・ 5 
 第 1 節：対人援助職によるヒューマン・サービス活動と職種間協働・・・・・・ 6 
 第 2 節：ヒューマン・サービス活動における心理専門職の専門的能力と役割・・15 
第 3 節：心理専門職に求められるアセスメントに関する知識・技能・・・・・・26 
 第 4 節：心理専門職によるアセスメントを基盤とした他職種との協働的援助に 
関する研究の発展可能性・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・44 
 第 5 節：第 1 章のまとめ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・52 
 
第 2 章：学校不適応事例における 
心理専門職と教師の協働的援助の基盤としてのアセスメント・・・・・・ 54 
 第 1 節：学校不適応問題の現状と心理専門職に求められる能力・役割・・・・・ 55 
 第 2 節：心理専門職と教師の協働に関する先行研究の検討・・・・・・・・・・ 63 
 第 3 節：学校不適応への理解と援助に関する心理学的アセスメント研究の検討・68
第 4 節：心理専門職によるアセスメントを基盤とした教師との協働的援助に関 
する研究の方向性・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・74 
第 5 節：第 2 章のまとめ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・78 
 
第 3 章：本研究の目的と意義・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 81 
第 1 節：先行研究から導き出された研究課題・・・・・・・・・・・・・・・・ 82 
第 2 節：本研究の目的と意義・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 86 
第 3 節：本研究の構成・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 89 
 
 第Ⅱ部 実証的検討 1－調査研究－ 
 
第 4 章【研究 1】：心理専門職と教師によるアセスメントの特徴の比較検討 
―アセスメントのプロセスの観点から―・・・・・・・・・・・・・・・92 
第 1 節：目的・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 93 
                                          
  
第 2 節：方法・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・93 
 第 3 節：結果・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・94 
 第 4 節：考察・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・110 
 第 5 節：第 4 章【研究 1】のまとめ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・119 
 
第 5 章【研究 2】：心理専門職と教師のアセスメントの共有方略が 
職種間の協働的援助に及ぼす影響・・・・・・・・・・・・・・・・・・120 
 第 1 節：目的・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・121 
第 2 節：予備調査（研究 2-1）―アセスメントの共有方略に関する項目収集―・121 
 第 3 節：本調査（研究 2-2）―アセスメントの共有方略が職種間の協働的援助 
に及ぼす影響の検討―・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・123 
 第 4 節：【研究 2】全体の総合考察・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・160 
 第 5 節：第 5 章【研究 2】のまとめ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・169 
 
第 6 章【研究 3】：協働的な援助活動の展開における心理専門職と教師の 
アセスメントの変容および相互作用の検討・・・・・・・・・・・・・・171 
第 1 節：目的・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・172 
第 2 節：協働的援助における心理専門職と教師のアセスメントの変容と相互作用 
―面接調査に基づく検討―（研究 3-1）・・・・・・・・・・・・・・・173 
第 3 節：協働的援助における心理専門職と教師のアセスメントの変容と相互作用 
－事例分析に基づく検討－（研究 3-2）・・・・・・・・・・・・・・・191 
第 4 節：【研究 3】全体の総合考察・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・220 
第 5 節：第 6 章【研究 3】のまとめ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・224 
 
第Ⅲ部 実証的検討 2－実践研究－ 
 
第 7 章【研究 4】：教師との協働を促進する心理専門職のためのアセスメントの 
実践に関する教育訓練プログラムの効果検討・・・・・・・・・・・・・227 
 第 1 節：目的・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・228 
第 2 節：教師との協働的援助を促進する心理専門職のためのアセスメントの実践 
に関する教育訓練プログラムの効果検討①（研究 4-1）・・・・・・・・229 
 第 3 節：教師との協働的援助を促進する心理専門職のためのアセスメントの実践 
に関する教育訓練プログラムの効果検討②（研究 4-2）・・・・・・・・253 
 第 4 節：教師との協働的援助を促進する心理専門職のためのアセスメントの実践 
に関する教育訓練プログラムの効果検討③（研究 4-3）・・・・・・・・260 
第 5 節：【研究 4】全体の総合考察・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・276 
 第 6 節：第 7 章【研究 4】のまとめ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・279 
                                          
  
 第Ⅳ部 総合的考察  
 
第 8 章：本研究の結論と今後の展望・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・281 
 第 1 節：本研究の結論・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・282 
 第 2 節：心理専門職によるアセスメントを基盤とした教師との協働的援助への 
実践的・教育的示唆・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・290 







第 5 章【研究 2】で使用した資料 
資料 1：質問紙（スクールカウンセラー用）  
資料 2：質問紙（教師用） 
第 7 章【研究 4】＜プログラム 1＞で使用した資料 
資料 3-1，3-2：ロールプレイ①②で用いた事例シナリオ  
資料 4-1，4-2：ロールプレイ①の後に用いた振り返りシート A 
資料 5：心理支援者役用教材（プログラム 1 用） 
資料 6-1，6-2：ロールプレイ②の後に用いた振り返りシート B 
資料 7-1，7-2：＜プログラム 1＞で用いた感想アンケート  
第 7 章【研究 4】＜プログラム 3＞で使用した資料 
資料 8：心理支援者役用教材（プログラム 3 用） 
資料 9：振り返り面接ポイントおよび個人目標シート（心理支援者役用）  
資料 10-1，10-2：ロールプレイ③④で用いた事例シナリオ  
資料 11-1，11-2：ロールプレイ③の後に用いた振り返りシート A 
資料 12-1，12-2：ロールプレイ④の後に用いた振り返りシート B 













づく援助活動が重要となる（D’Amour & Oandasan, 2005；松岡，2009）。 
しかし，専門性の異なる各職種が共に事例に関与するからこそ，着目する視点の違いや
重視する価値観，援助方針に対する考え方の相違などから，職種間の葛藤や対立が生じる








































































































活動を行っている（阿部，2006；Harris, Moloney & Rother, 2004）。人々のメンタルヘル
ス上の諸問題への援助や支援に関与することが期待されている心理専門職も，教育，医療・
保健，福祉，産業等の諸領域において，他職種と協働しつつ心理援助活動を行っている。 











メント研究に基づいて検討する。最後に，第 5節において第 1 章全体のまとめを行う。 
 






































































































































































































































述べている。Körner, Ehrhardt & Steger（2013）も，従来の研究では援助対象者との間
で援助に向けての意思決定をどのように進めるかが議論されてきたが，職種間で共にゴー
ルセッティング，治療プランを検討し，意思決定を共有することが重要であるとして，そ































































たとえばアメリカ心理学会（American Psychological Association : APA）においては，科





枠組みを示していると考えられる。一方，Rodolfa, Greenberg, Hunsley, Smith-Zoeller, 
Cox, Sammons, Caro, & Spivak（2013）はアメリカやカナダの臨床心理士への調査研究














れている。さらに Fouad, Grus, Hatcher, Kaslow, Hutchings, Madson, Collins Jr & 
Crossman（2009）の研究では，第一にプロフェッショナリズム（Professionalism），省
察的実践/自己アセスメント/セルフケア（Refrective Practice/Self-Assessment/Self-Care），
科学的知識・方法（Scientific Knowledge and Methods），関係性（Relationships），個人
と文化の多様性（Individual and Cultural Diversity），倫理的・法的基準と政策（Ethical 








ら構成される「専門職としての発達段階」の 3軸をもとに Competency Cube Modelが提
案されている。Fouad et al.（2009）はこの 3軸をもとに専門職としての発達段階にそっ
て習得すべき必要な能力・行動指針を整理している。さらに Kaslow, Rubin, Bebeau, Leigh, 
























Skills Framework：KSF）の 6 次元として，対人関係の構築・維持・スキルに関する「①
コミュニケーション（Communication）」，自己の成長・発達とともに他者の成長・発達を




















































































































































よる臨床心理士に必要な実践のガイドラインにおいても，「Working with other 



























































今後の目標を様々に提案している。その他，Johnson, Stewart, Brabeck, Huber & Rubin
（ 2004）は，職種間協働の概念的定義や実践的な必要性について議論し，


























































働的な援助活動が展開される（Chong, Aslani & Chen, 2013；Körner et al., 2013；Lown 







Psychological Society, 2006，2011；Curry & Hanson, 2010；Fouad et al.，2009； Frick, 
Barry & Kamphaus, 2010；Krishnamurthy, VandeCreek, Kaslow, Tazeau, Miville, 






2010；竹内，2009a, 2009b； Tharinger, Krumholz, Austin & Matson, 2011；Tharinger, 
Finn, Hersh, Wilkinson, Christopher & Tran, 2008；Tharinger, Finn, Wilkinson, DeHay, 
Parton, Bailey & Tran, 2008；Tharinger, Gentry & Finn, 2013）。 
そこで，まず，第 3節では心理専門職に求められるアセスメントに関する能力を概観し，
続く第 4節において職種間の協働的援助の基盤としてのアセスメントの役割と今後の研究
































の診断・統計マニュアル（Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders：以下，
DSM）に基づく精神医学的診断は，海外では心理専門職も習得すべき知識・技能であると
されているように（堀越，2001；House, 2002），心理専門職によるアセスメントにおいて




























Fernández-Ballesteros, De Bruyn, Godoy, Hornke, Ter Laak, Vizcarro, Westhoff, 
Westmeyer & Zaccagnini（2001）は，「ケース分析（Analyzing the Case）」（事例に関す






















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































致に関する研究（Hunsley & Mash，2007；Gresham, Elliott, Cook, Vance & Kettler, 2010）






























































































































































































































把握した上で今後の理解や対応の在り方を検討することを示す概念として Reaction to 
Intervention があるが，臨床実践に関する説明責任を果たす上でもこの考え方は重視され
ている（Reschly & Bergstrom，2009）。 
しかし，以上の判断について具体的にどう把握していけば良いのかという点は，現場の
心理専門職にとって主要な関心事であるものの（Lueger, Howard, Martinovich, Lutz, 
Anderson & Grissom, 2001；Lutz, Saunders, Leon, Martinovich, Kosfelder, Schulte, 
Grawe & Tholen, 2006），どのような方法で，何を指標として把握するのかに関する一定
の基準は明確にされていないため，今後の研究の蓄積が求められている（Kazdin，2005；









期的に評定するための尺度開発も盛んに行われている（Chorpita, Reise, Weisz, Grubbs, 
Becker & Krull, 2010 ; Greenstein, Franklin & McGuffin, 1999；Lavigne, Cromley, 
Sprafkin & Gadow，2009 ；Nakamura, Daleiden & Mueller, 2007；Wells, Burlingame, 













化を把握する上では重要である場合も多い（Bickman, Rosof-Williams, Salzer, 
Summerfelt, Noser, Wilson & Karver, 2000；岩壁，2008；村瀬，1995）。実際に，現場
では事例の変化を数量的に捉えるアセスメント・ツールの使用に関して時間的・実務的負
担感があることも指摘されている（Garland, Kruse & Aarons, 2003；Hatfield & Ogles，
2004）。このような現状を考慮すると，「質的な情報に基づいて判断を行う方法」は，依然





















































については各種文献・研究において指摘されている（たとえば，Skinner, Mccleary, Skolits, 































































































































































強く求められ，議論されている（新井，2007；福山，2009；神山ら，2009；Körner et al., 














































































































連した心理学的アセスメント研究を整理・概観する。さらに第 4節では，第 3 節での議論
を受けて，心理専門職が教師と円滑に協働し，学校不適応事例の効果的改善につなげるた
めの今後のアセスメント研究の方向性を検討する。最後に，第 5 節において第 2章全体の
まとめを行う。 
 




























































1）米国スクールカウンセラー協会（American School Counselor Association：ASCA） 
























の中心分野の一つとして提案され（American School Counselor Association，2003；
Campbell & Dahir, 1997），Stone & Dahir（2007）はMEASURE モデルを提案している。






















2）国際学校心理士会（National Association of School Psychologist：NASP） 
59 
 
 次に，国際学校心理士会（National Association of School Psychologist：NASP，2010）
によると，包括的かつ統合的なスクールサイコロジストサービスのモデルとしては，大き
く 3 つ提示されている（Figure 2-1）。第一にスクールサイコロジストの援助サービスの基
礎（Foundations of School Psychologist’ Service Delivery：発達や学習の多様性，研究と
プログラム評価，法的，倫理的かつ専門職としての実践），第二に援助サービス全体に影響
する実践（Practices That Permeate All Aspects of Service Delivery：データを基にした
意思決定とアカウンタビリティ，コンサルテーションとコラボレーション），第三に子ども
や家族，学校に対する直接および間接的援助サービス（Direct and Indirect Sevice for 
Children, Families, and Schools）である。Tharinger, Pryzwansky & Miller（2008）も
学校心理学は専門職心理学（Professional Psychology）の 1 つの重要な専門領域であると
述べ，Splett, Fowler, Weist, McDaniel & Dvorsky（2013）も NASP モデルを参考に，学
校メンタルヘルス実践のために求められる 3 段階から構成される心理教育的援助（Three 




























Figure 2-1  Model of comprehensive and integrated school psychological services. 
（National Association of school psychologist：NASP，2010）  



















Direct and Indirect Services for Children,
Families, and Schools
Practices That Permeate




























ASCA による SC 活動モデルに示されるように，米国では SC の活動に関して多様な理
論的立場が存在し，異なるアプローチが行われてきた結果，学校管理者や教師，保護者な
どを混乱させてきたという経緯を踏まえ，統合的な SC の活動モデルが提示されている








































え心理専門職の役割が重視されており（Splett et al., 2013），その包括的な心理教育的活
動のためには，教育活動と（身体的・精神的な）ヘルスサービスが統合される必要がある




















































































































































































































































































































































かつ協働的なアセスメント（Thraputic and Collaborative Assessment）に関する実践を
































































（Grout, 2006；Truscott, Kreskey, Bolling, Psimas, Graybill, Albritton & Schwartz, 
















































第 5 節：第 2章のまとめ  
 







































































































































































実践につながる可能性があるとされている（Grout, 2006；van den Bossche et al., 2006；

































































に海外の研究では，治療的かつ協働的なアセスメント（Thraputic and Collaborative 
Assessment）という概念を通して，事例の当事者や他職種との協働につなげるアセスメン












































さらに，本章（第 3 章）では，第 1，2 章の検討を踏まえた上で，本研究の目的と意義に
ついて論じた。 
続く，第 4～7 章では実証的検討を行う。第 4 章【研究 1】では，本章第 1 節で述べた
研究課題①を検討するため，アセスメントのプロセスの観点から心理専門職と教師の専門
的視点における特徴の比較を行う。第 5 章【研究 2】では，研究課題②を検討するため，
心理専門職と教師によるアセスメントの共有方略の実態把握および，それらの共有方略が
職種間の協働的援助にどのような影響を及ぼしているのかを検討する。第 6 章【研究 3】
では，研究課題③を検討するため，協働的な援助活動が展開される中で心理専門職と教師











































Figure 3-1 本研究の構成 
 
第Ⅱ部 実証的検討 1－調査研究－ 



















＜第 3 章＞  
本研究の目的と意義 














第Ⅲ部 実証的検討 2－実践研究－ 





































第 1 節：目的 
 















生に対する事例援助経験を有する SC・教育相談員 10 名（30～40 代の男性 3 名，20～30
代の女性 7名，平均経験年数 6.20 年，SD＝3.26），教師 8 名（30～40 代の男性 4名，20
～40 代の女性 4 名，平均経験年数 13.00 年，SD＝6.57），養護教諭 9 名（20～50 代の女

















なお，調査時期は 2012 年 3～7月で，一人あたりの面接時間は平均約 69 分（約 43～119
分，SD＝18.52）であった。本研究は筑波大学研究倫理審査委員会の承認を得て行われた。 
 


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































「情報の解釈と援助方針の計画段階」F(2, 30)=.22，「事例の変化・改善把握の段階」F (2, 
24)=.15）。次に，各職種のアセスメントの特徴に差があるかを検討するため，算出された
発言数をもとに，Fisher の直接法による分析を行った。分析の結果，アセスメントのプロ
セスの 3 つの段階全てに 1%水準で有意な偏りが見られた。そこでカテゴリーごとに，各
職種の特徴に関する発言の合計数に差があるかどうかを検討するため，Ryan 法による多











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































専門職にとっては，このような多面的な情報収集に加え，第 1 章第 3 節で検討したように，
「どのような対象の，どのような問題の時に，どのような情報を収集することが，事例理
解にあたって，より効果的で必要不可欠のものなのか」などといった，実証的研究に裏付















































第 5 節：第 4章【研究 1】のまとめ 
 








































第 1 節：目的 
 













中学生に対する事例援助経験を有する SC・教育相談員 10 名（30～40 代の男性 3
名，20～30 代の女性 7 名，平均勤務年数 6.20 年，SD＝3.26），学級担任 8 名（30～
40 代の男性 4 名，20～40 代の女性 4 名，平均勤務年数 13.00 年，SD＝6.57），養護






養護教諭には SC との情報・意見交換，SC や教育相談員に対しては担任や養護教諭と
の情報・意見交換の場面を想定して回答を求めた。調査対象者の許可を得て面接での



















後に，教育臨床を専門とする大学院生 1 名および SC1 名に文章表現の確認をしてもら






















期的に SC が来校し，教師と SC との間で事例に関する話し合いや打ち合わせが行わ
れている状況にある学校を対象とする必要がある。そこで，各学校ごとの SC と教師
の打ち合わせ状況を細かく把握した上で調査を行うことは困難であるが，SC の勤務
日数・時間数の観点から，年間を通して週 1 回，年間で 30 日以上 SC が勤務している
地域の公立中学校を対象とすることとした。該当する関東地方の公立中学校 500 校を






















































































































(1)」の 5 件法で回答を求めた。 
 




























あてはまらない(2)」，「ほとんどあてはまらない(1)」の 5 件法で回答を求めた。 
 
(6)教師と SC の打ち合せ状況に関する質問項目 


















教師に話しかけたり，SC の持つ情報や考えを SC 担当の教師を仲介役として各教師に
伝えている」の 4 項目を用いて，現在勤務している中学校の打ち合わせ状況として当
てはまると思うかどうかを尋ね，「そうである(4)」，「ややそうである (3)」，「あ



























 次に，この 40 項目に対して，一般化最小二乗法による因子分析により解の抽出を
行い，初期の固有値の減衰状況と解釈可能性から 6 因子解が適当と判断した。そこで，
再度，6 因子解を仮定して，一般化最小二乗法・Promax による因子分析を行った。
その結果，.30 より低い負荷量を示した 13 項目を除外し，再度，6 因子解を仮定して，
一般化最小二乗法・Promax による因子分析を行った結果，6 因子 27 項目が抽出され
た。初期の固有値は，第 1 因子から順に 7.00，2.63，1.69，1.51，1.33，1.12 であり，
6 因子の累積寄与率は 56.57%であった。Promax 回転後の最終的な因子パターンと因





















Table 5-1 アセスメントの共有方略尺度の因子分析結果 
 
  
Ｆ1 Ｆ2 Ｆ3 Ｆ4 Ｆ5 Ｆ6 ｈ2
12)事例について正確に伝えるために、なるべく多くの情報をSC/教師に伝える .84 -.17 -.04 .09 -.03 -.10 .54
10)事例について一人で判断せずSC/教師の意見、アドバイスをもらう .82 .00 .00 .08 -.19 .00 .57
1)援助方針を立てるとき、SC/教師から積極的に意見を聞く .75 -.16 .15 .02 -.13 .10 .58
2)事例に関する情報は、SC/教師に対等かつ正確に伝える .67 -.10 -.09 -.12 .08 -.07 .48
26)情報の伝達に遅れがでないように、素早くSC/教師に情報を伝える .62 .16 .05 .01 -.09 .11 .62
25)SC/教師が、子どもや保護者に少しでも関わりやすくなるように、情報や事例理解を伝える .50 .10 .05 -.08 .13 .08 .58
18)自分の情報や理解を伝えた後に、SC/教師がそれについてどのように思ったか、意見を積極的にもらう .50 -.09 -.01 -.01 .25 -.18 .38
22)自分の立場からは見えない事例情報をSC/教師から積極的にもらう .42 .08 .05 .01 .03 .13 .44
29)事例の問題の原因を責任追及するような言葉づかいをしないようにする -.12 .85 -.03 -.02 -.16 .00 .49
31)断定的な表現で意見や考えを伝えるのは控える -.18 .78 .01 .02 -.15 -.08 .40
35)子どもや保護者の気持ちを考えながら、SC/教師に情報を伝える -.08 .67 .04 .04 .02 -.02 .50
36)誤解のないよう、事実と自分の意見・考えを区別して伝える .11 .66 .02 -.08 -.05 -.07 .56
30)SC/教師に正しく理解してもらうために、具体的な表現を用いて　情報や考えを伝える .29 .51 -.10 -.08 .09 .02 .59
15)事例の守秘義務を考えて必要な情報を共有する -.01 .47 .03 .12 -.07 -.07 .31
19)事例の子どもや保護者の良い点・肯定的な面を積極的に伝える .02 .33 .02 -.02 .19 .11 .39
11)SC/教師の努力や苦労を聞く -.03 -.03 .94 .04 .04 .02 .89
6)SC/教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかける .03 -.01 .81 -.06 .01 -.03 .68
32)SC/教師と、お互いの困難や苦労を分かち合う .10 .19 .48 .05 .04 -.13 .47
38)SC/教師と事例に対する考え方が違う場合、その間を取り持ってくれる他の教師を交えて、意見交換を
する
.11 .04 -.12 .83 -.11 .05 .67
24)SC/教師と事例に対する考え方が違う場合には、他の教師にも加わってもらって検討する .09 .05 -.13 .64 .29 -.16 .59
4)SC/教師と事例に対する考え方が違うため、自分からうまく情報や意見を伝えられないとき、他の教師
を通して伝えてもらう
.00 .01 .07 .61 -.15 .10 .45
17)SC/教師と事例に対する考え方が違う場合、自分の考えや意見に肯定的な他の教師を探して伝える -.18 -.06 .25 .54 .02 .02 .45
23)SC/教師の事例理解や援助方針と違っていても、自分の専門や立場からの意見・考えを伝える -.06 -.25 .00 -.04 .97 .02 .67
8)SC/教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える -.05 .06 .17 -.04 .45 .01 .41
39)事例の現在の状況だけでなく、今後どのようになりそうかという専門的立場からの見通しも合わせて
伝える
.13 .21 .01 .04 .30 .13 .48
37)事例理解や援助方針の考えがSC/教師と違っても、大まかな方向性が共有できていれば良いと考える .01 -.17 -.03 .01 -.03 .83 .58
27)事例理解や援助方針が、SC/教師の考えと異なる場合、無理に意見を一致させることより、まずお互い
が取り組める援助から行う
-.19 .13 -.08 .10 .21 .44 .38
因子間相関　　　　F2 .63
F3 .41 .49
F4 .00 .19 .22
F5 .58 .63 .35 .24














































時の対処」因子α＝.53 であった。第 6 因子の内的整合性が，やや低い結果となった
が，これは項目数の少なさが一因と考えられ，また，尺度全体では十分な信頼性が示
















「相手任せにしない」を除いた，「能動性」因子 6 項目および「同意性」因子 7 項目





















(4) 事例援助における SC と教師の協働尺度の項目分析及び因子構造の検討 















 次に，この 13 項目に対して，主因子法による因子分析により解の抽出を行い，初
期の固有値の減衰状況と解釈可能性から 1 因子解が適当と判断した。そこで，本研究
では，この 1 因子 13 項目を，「事例援助における SC と教師の協働」尺度として用い
ることとした。Cronbach のα係数を算出したところ，α＝.93 であり高い内的整合性
が確認された。この因子を構成する項目の評定値の平均値を算出して尺度得点とし，
尺度の項目数，平均値と標準偏差は，項目数 13，M＝4.15，SD＝.57 であった。 
 
2）SCと教師の基本属性の検討 
 本調査に回答した SC96 名，教師 322 名（学級担任 142 名，養護教諭 69 名，その
他の教師 111 名）の基本属性を検討した。  
まず，職種，年齢，性別ごとの質問紙回答数のクロス集計表を Table 5-2 に示した。 
その結果，SC に関しては 30 代，40 代，50 代が多く，順に 27 名（28.13%），26 名
（27.08%），23 名（23.96%）であった。また女性の回答が多く，SC 全体では男性 13
名（13.54%），女性 83 名（86.46%）であった。学級担任に関しては，30 代，40 代が
多く，順に 45 名（31.69%），42 名（29.58%）であった。また男性による回答と女性
による回答が同程度であり，学級担任全体では男性 69名（48.59%），女性 73名（51.41%）
であった。養護教諭に関しては，40 代，50 代の回答が多く，順に 24 名（34.78%），
29 名（42.03%）であり，養護教諭全体の 76.91%であった。その他の教師（学年主任，
特別支援教育コーディネーター，各教科担任など）としては，40 代，50 代の回答が
多く，順に 40 名（36.04%），53 名（47.75%）であった。また男性による回答と女性
による回答が同程度であり，その他の教師全体では男性 54 名（48.65%），女性 57 名
（51.35%）であった。SC と学級担任，養護教諭，その他の教師を合わせた全体の総
数としては，40 代，50 代の回答が多く，順に 132 名（31.58%），130 名（31.10%）
であり，全体としては男性よりも女性による回答者が多く見られた（男性 136 名
（32.54%），女性 282 名（67.46%））。 
次に，職種別の中学校での総勤務年数，および現在の中学校での勤務年数を Table 
5-3 に示した。SC に関しては，中学校での総勤務年数，現在の中学校での勤務年数が，
ぞれぞれ 10 年未満，5 年未満が最も多く，順に 78 名（81.25%），79 名（82.29%）で















20代 男性 0 ( 0.00 ) 15 ( 10.56 ) 0 ( 0.00 ) 4 ( 3.60 ) 19 ( 4.55 )
女性 4 ( 4.17 ) 15 ( 10.56 ) 8 ( 11.59 ) 5 ( 4.50 ) 32 ( 7.66 )
合計 4 ( 4.17 ) 30 ( 21.13 ) 8 ( 11.59 ) 9 ( 8.11 ) 51 ( 12.20 )
30代 男性 4 ( 4.17 ) 29 ( 20.42 ) 0 ( 0.00 ) 4 ( 3.60 ) 37 ( 8.85 )
女性 23 ( 23.96 ) 16 ( 11.27 ) 7 ( 10.14 ) 3 ( 2.70 ) 49 ( 11.72 )
合計 27 ( 28.13 ) 45 ( 31.69 ) 7 ( 10.14 ) 7 ( 6.31 ) 86 ( 20.57 )
40代 男性 5 ( 5.21 ) 17 ( 11.97 ) 0 ( 0.00 ) 20 ( 18.02 ) 42 ( 10.05 )
女性 21 ( 21.88 ) 25 ( 17.61 ) 24 ( 34.78 ) 20 ( 18.02 ) 90 ( 21.53 )
合計 26 ( 27.08 ) 42 ( 29.58 ) 24 ( 34.78 ) 40 ( 36.04 ) 132 ( 31.58 )
50代 男性 2 ( 2.08 ) 8 ( 5.63 ) 0 ( 0.00 ) 25 ( 22.52 ) 35 ( 8.37 )
女性 21 ( 21.88 ) 17 ( 11.97 ) 29 ( 42.03 ) 28 ( 25.23 ) 95 ( 22.73 )
合計 23 ( 23.96 ) 25 ( 17.61 ) 29 ( 42.03 ) 53 ( 47.75 ) 130 ( 31.10 )
60代 男性 2 ( 2.08 ) 0 ( 0.00 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 0.90 ) 3 ( 0.72 )
女性 14 ( 14.58 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 1.45 ) 1 ( 0.90 ) 16 ( 3.83 )
合計 16 ( 16.67 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 1.45 ) 2 ( 1.80 ) 19 ( 4.55 )
合計 男性 13 ( 13.54 ) 69 ( 48.59 ) 0 ( 0.00 ) 54 ( 48.65 ) 136 ( 32.54 )
女性 83 ( 86.46 ) 73 ( 51.41 ) 69 ( 100.00 ) 57 ( 51.35 ) 282 ( 67.46 )
合計 96 ( 100.00 ) 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 418 ( 100.00 )













10年未満 78 ( 81.25 ) 68 ( 47.89 ) 27 ( 39.13 ) 17 ( 15.32 ) 190 ( 45.45 )
10年以上
20年未満
17 ( 17.71 ) 27 ( 19.01 ) 18 ( 26.09 ) 19 ( 17.12 ) 81 ( 19.38 )
20年以上
30年未満
0 ( 0.00 ) 28 ( 19.72 ) 11 ( 15.94 ) 45 ( 40.54 ) 84 ( 20.10 )
30年以上 1 ( 1.04 ) 19 ( 13.38 ) 13 ( 18.84 ) 30 ( 27.03 ) 63 ( 15.07 )
合計 96 ( 100.00 ) 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 418 ( 100.00 )
5年未満 79 ( 82.29 ) 114 ( 80.28 ) 55 ( 79.71 ) 78 ( 70.27 ) 326 ( 77.99 )
5年以上
10年未満
15 ( 15.63 ) 24 ( 16.90 ) 12 ( 17.39 ) 30 ( 27.03 ) 81 ( 19.38 )
10年以上
15年未満
2 ( 2.08 ) 4 ( 2.82 ) 1 ( 1.45 ) 3 ( 2.70 ) 10 ( 2.39 )
15年以上 0 ( 0.00 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 1.45 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 0.24 )










現在の中学校での勤務年数が，ぞれぞれ 10 年未満，5 年未満が最も多く，順に，68
名（47.89%），114 名（80.28%）であった。養護教諭も，SC や学級担任と同様の傾
向がみられ，中学校での総勤務年数，現在の中学校での勤務年数が，ぞれぞれ 10 年
未満，5 年未満が最も多く，順に，27 名（39.13%），55 名（79.71%）であった。そ
の他の教師に関しては，中学校での勤務年数（総勤務年数）は 20 年以上 30 年未満が
最も多く 45 名（40.54%），現在の中学校での勤務年数は 5 年未満が最も多く 78 名
（70.27%）であった。 
続いて，SC における中学校教師と連携しながら援助を行った事例数を Table 5-4，




以上」「1～10 事例」が多く，順に 26 名（27.08%），25 名（26.04%），20 名（20.83%）
であった。学級担任に関しては，これまで，および現在の中学校における SC と連携
























1～20事例 9 ( 9.38 )
21～40事例 7 ( 7.29 )
41～60事例 12 ( 12.50 )
61～80事例 12 ( 12.50 )
81事例以上 56 ( 58.33 )




1～10事例 20 ( 20.83 )
11～20事例 26 ( 27.08 )
21～30事例 14 ( 14.58 )
31～40事例 11 ( 11.46 )
41事例以上 25 ( 26.04 )











1～5事例 70 ( 49.30 ) 13 ( 18.84 ) 24 ( 21.62 ) 107 ( 33.23 )
6～10事例 36 ( 25.35 ) 8 ( 11.59 ) 20 ( 18.02 ) 64 ( 19.88 )
11～15事例 21 ( 14.79 ) 9 ( 13.04 ) 25 ( 22.52 ) 55 ( 17.08 )
16～20事例 5 ( 3.52 ) 10 ( 14.49 ) 9 ( 8.11 ) 24 ( 7.45 )
21事例以上 10 ( 7.04 ) 29 ( 42.03 ) 33 ( 29.73 ) 72 ( 22.36 )
合計 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 322 ( 100.00 )
1～5事例 104 ( 73.24 ) 22 ( 31.88 ) 48 ( 43.24 ) 174 ( 54.04 )
6～10事例 25 ( 17.61 ) 15 ( 21.74 ) 24 ( 21.62 ) 64 ( 19.88 )
11～15事例 8 ( 5.63 ) 11 ( 15.94 ) 15 ( 13.51 ) 34 ( 10.56 )
16～20事例 1 ( 0.70 ) 8 ( 11.59 ) 5 ( 4.50 ) 14 ( 4.35 )
21事例以上 4 ( 2.82 ) 13 ( 18.84 ) 19 ( 17.12 ) 36 ( 11.18 )
合計 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 322 ( 100.00 )











尺度得点を従属変数とした 1 要因分散分析を行った（Table 5-6）。 
その結果， アセスメントの共有方略尺度に関しては，「積極的かつ迅速な情報・意
見交換」では，職種間に有意な差は見られなかった（F（3，414）＝1.61，n.s.）もの














その他の教師が SC よりも得点が高かった。最後に，SC と教師の打ち合わせ状況の認
識に関しては，SC，養護教諭，その他の教師が，学級担任よりも有意に得点が高かっ



















M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
アセスメントの共有方略
積極的かつ迅速な情報・意見交換 4.26 (.42) 4.29 ( .50) 4.43 ( .47) 4.31 ( .63) 1.61 n.s.
情報・意見共有時の配慮 4.49 (.36) 4.12 ( .51) 4.22 ( .49) 4.08 ( .58) 14.05 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師
養護教諭＞その他の教師
苦労への労い 4.38 (.60) 3.35 ( .94) 3.86 (.94) 3.58 ( .95) 28.04 ** SC＞養護教諭＞その他教師＞学級担任
他の教師を通した意見調整 1.77 (.47) 1.61 ( .47) 1.47 (.46) 1.53 ( .48) 6.69 ** SC＞学級担任＞養護教諭・その他教師
専門的見解の伝達 4.18 (.61) 3.79 ( .63) 4.02 ( .68) 3.81 (.68) 8.90 ** SC・養護教諭＞学級担任・その他教師
見解の不一致時の対処 4.21 (.60) 3.99 (.74) 3.89 ( .82) 3.81 (.69) 5.97 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師
担任＞その他の教師
集団内葛藤対処行動
能動性 4.34 ( .40) 3.88 ( .47) 4.00 ( .41) 3.80 ( .57) 3.97 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師
養護教諭＞その他の教師
同意性 4.29 ( .42) 4.05 ( .62) 4.08 ( .50) 4.10 ( .58) 25.23 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師
2.45 ( .79) 1.65 ( .71) 1.58 ( .62) 1.77 ( .69) 30.83 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師
4.02 ( .51) 4.16 ( .61) 4.22 ( .55) 4.21 ( .59) 2.41 † 学級担任・養護教諭・その他教師＞SC













































労への労い」「他の教師を通した意見調整」「専門的見解の伝達」と正の相関を示して   
144 
 
Table 5-7 アセスメントの共有方略と他の変数との相関（職種別）  
 
  
  SC アセスメントの共有方略
（N=96） .52 ** .56 ** -.29 ** .56 ** .11 n.s. .10 n.s. .30 **
.33 ** .48 ** -.12 n.s. .20 n.s. .08 n.s. .31 ** .16 n.s.
.43 ** .50 ** -.24 * .43 ** .19 † .19 † .27 **
.19 † .34 ** .09 n.s. .12 n.s. .10 n.s. .20 * .19 †
.27 ** .37 ** -.25 * .39 ** .16 n.s. .23 * .21 *
.18 † .27 ** -.11 .26 ** .05 n.s. .11 n.s. .09 n.s.
 学級担任 アセスメントの共有方略
（N=142） .42 ** .46 ** -.30 ** .52 ** .14 n.s. .12 n.s. .34 **
.52 ** .32 ** -.17 * .28 ** .11 n.s. .06 n.s. .25 **
.27 ** .45 ** -.02 n.s. .28 ** .18 * .06 n.s. .11 n.s.
.05 n.s. .17 * .30 ** -.15 † -.11 n.s. -.04 n.s. .00 n.s.
.27 ** .46 ** -.06 n.s. .32 ** .14 † .15 † .22 **
.31 ** .28 ** -.09 n.s. .10 n.s. -.09 n.s. -.10 n.s. .16 n.s.
 養護教諭 アセスメントの共有方略
（N=69） .57 ** .35 ** -.31 ** .40 ** .38 ** .26 * .51 **
.59 ** .27 * -.21 † .20 n.s. .13 n.s. .06 n.s. .46 **
.15 n.s. .49 ** -.12 n.s. .25 * .31 ** .14 n.s. .11 n.s.
-.22 † .25 * .31 * -.23 † .00 n.s. -.21 † -.14 n.s.
.21 † .37 ** -.10 n.s. .25 * .30 * .17 n.s. .28 *
-.05 n.s. .26 * .10 n.s. -.10 n.s. .10 n.s. .08 n.s. .05 n.s.
その他の教師 アセスメントの共有方略
（N=111） .58 ** .49 ** -.48 ** .63 ** .29 ** .35 ** .44 **
.68 ** .37 ** -.20 * .40 ** .14 n.s. .11 n.s. .23 *
.52 ** .36 ** -.34 ** .44 ** .23 * .24 * .33 **
.09 n.s. .30 ** .29 ** -.15 n.s. -.23 * -.20 * .04 n.s.
.39 ** .47 ** -.08 n.s. .18 † .13 n.s. .17 † .23 *
.34 ** .29 ** -.04 n.s. .09 n.s. -.02 n.s. .07 n.s. .16 †
アセスメントの共有方略
.49 ** .42 ** -.34 ** .54 ** .20 ** .20 ** .38 **
.57 ** .43 ** -.03 n.s. .24 ** .21 ** .20 ** .27 **
.37 ** .51 ** .02 n.s. .27 ** .37 ** .28 ** .22 **
.07 n.s. .30 ** .30 ** -.13 ** -.03 n.s. -.03 n.s. .03 n.s.
.32 ** .47 ** -.02 n.s. .25 ** .25 ** .24 ** .24 **
.25 ** .32 ** .03 n.s. .06 n.s. .03 n.s. .06 n.s. .13 **





















































































































注 1）**p<.01, *p<.05, R2は決定係数を表す。 























に正の標準偏回帰係数（低群：β=.17, p<.05，高群：β=.31, p<.01）を示していた。 
 その一方で，「情報・意見共有時の配慮」「苦労への労い」「他の教師を通した意見調




























R（R²） .45 (.21) ** .59 (.35) ** .50 (.25) ** .57 (.32) **
積極的かつ迅速な情報・意見交換 -.41 ** -.50 ** .42 ** .49 **
情報・意見共有時の配慮 .07 n.s. .13 n.s. -.05 n.s. -.15 †
苦労への労い .03 n.s. .02 n.s. .07 n.s. .16 *
他の教師を通した意見調整 .25 ** .19 ** -.22 ** -.08 n.s.
専門的見解の伝達 .11 n.s. -.05 n.s. .01 n.s. .06 n.s.
見解の不一致時の対処 -.02 n.s. -.08 n.s. -.07 n.s. .04 n.s.
能動性 .17 * .31 ** -.01 n.s. -.10 n.s.
同意性 .04 n.s. -.12 n.s. .07 n.s. .12 n.s.


























5-9 に示し，それらを図示したのが Figure 5-2 である。まず，第 1 クラスタ （ーCL1，
166 名，39.7%）は，全てのアセスメント共有方略の各因子が他のクラスターよりも




























積極的かつ迅速な情報・意見交換 .73 .37 -.55 -1.24
情報・意見共有時の配慮 .69 -.02 -.40 -1.02
苦労への労い .74 -.76 .11 -1.26
他の教師を通した意見調整 .30 -.79 .22 -.34
専門的見解の伝達 .61 -.24 -.12 -1.07
























































































検討した。クラスター分析によって抽出された 4 つのクラスタ （ー「方略多様群」（CL1），
「積極的・迅速な共有群」（CL2），「他教師仲介群」（CL3），「低方略群」（CL4））を
独立変数，集団内葛藤対処行動尺度の「能動性」，「同意性」，チーム内葛藤尺度得点，
事例援助における SC と教師の協働尺度得点を従属変数とした 1 要因分散分析を行っ
た。以上の結果を示したのが Table 5-11，Figure 5-3，Figure 5-4，Figure 5-5 であ
る。 
 その結果，全ての下位尺度において有意差が見られた（能動性：F（3, 414）=62.28, 
p<.01，同意性：F（3, 414）=47.11, p<.01，チーム内葛藤：F（3, 414）=9.96, p<.01，



















SC 度数（％） 55 (57.3) 2 ( 2.1) 36 (37.5) 3 ( 3.1) 96 (100.0)
調整済み残差
学級担任 度数（％） 41 (28.8) 31 (21.8) 39 (27.5) 31 (21.8) 142 (100.0)
調整済み残差
養護教諭 度数（％） 31 (44.9) 12 (17.4) 15 (21.7) 11 (15.9) 69 (100.0)
調整済み残差
その他の教師 度数（％） 39 (35.1) 24 (21.6) 27 (24.3) 21 (18.9) 111 (100.0)
調整済み残差
合計 度数（％） 166 (39.7) 69 (16.5) 117 (28.0) 66 (15.8) 418 (100.0)
4.0 -4.3 2.4 -3.9
-3.2 2.1 -.2 2.4
1.0 .2 -1.3 .0























































































































































































































































































































































































































































Figure 5-5 アセスメントの共有方略のクラスターパターンにおける 



















































 なお，「SC と教師の打ち合わせ状況」得点の高低と 4 つのクラスターを独立変数， 
チーム内葛藤尺度および事例援助における SC と教師の協働尺度を従属変数とした 2
要因分散分析を行ったが，有意な交互作用は見られなかった（チーム内葛藤尺度：F
（3,410）=.79, n.s.，事例援助における SC と教師の協働尺度：F（3,410）=1.50, n.s. ）。 
 さらに，職種（SC，学級担任，養護教諭，その他の教師）と 4 つのクラスターを独
立変数，チーム内葛藤尺度および事例援助における SC と教師の協働尺度を従属変数
とした 2 要因分散分析を行ったが，これについても有意な交互作用は見られなかった






第 4 節：【研究 2】全体の総合考察 
 





































































































































ているのかを検討した結果が，Table 5-7 の相関分析，Table 5-8 の重回帰分析，およ













































































































































第 5 節：第 5 章【研究 2】のまとめ 
 






















































































助を行った経験を有する中学校教師 11 名（30～50 代男性 7 名，30～50 代女性 4 名，平
均経験年数 12.09 年，SD＝6.83）と，学校現場での心理支援に関与する SCおよび公立教
育相談機関の心理教育相談員 10 名（40～50 代男性 3 名，20～40 代女性 7 名，平均経験
















































踏まえて，Table 6-1-1～6-1-6 の大カテゴリーの関係や影響を図解化した（Figure 6-1）。 
175 
 
Table 6-1-1 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー  
 
































































































































































































Table 6-1-3 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー 
 
 














































































































Table 6-1-4 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー 
 
 
































































































































































Table 6-1-6 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー 
 






































































































































































































































以下，Table 6-1-1～6-1-6と Figure 6-1を踏まえ，心理専門職と教師が協働する過程の
中で，相互のアセスメントにどのような影響や変容が生じるのかを具体的に検討する。大








る意見の共有】，【実践的に試して判断する姿勢】の 8 つの小カテゴリーが生成された。 

























































































































































































を一貫して重視したり（【教育観・指導観】（教師 7 名（63.6％），心理専門職 0名（0.0％）），
日々，学校現場で目の前の子どもに直接接している教師としての感覚と経験（【現場感覚と


































































































ったのは，中学校の SC6 名（40 代の男性 3 名，40～50 代の女性 3 名，平均経験年数 10.17
年，SD＝5.04），教師 13 名（30～40 代の男性 8 名，20～50 代の女性 5 名，平均経験年



























なわち，主に SC および教師の双方のアセスメントに肯定的な影響・変容が生じた事例 1





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕： SC（男性，40代前 


























































































































































































































































































































30 代後半，中学校教諭経験 1 年）は，母親には生徒援助の協力者の役割を求めていたが，
母親もかなり不安定であったため，まずは子どもだけでなく母親を支援することが必要と






















つことができたと言及されており，事例援助の実践上，重要な影響の 1 つとなっている。 
 
3)Ｃ事例群（事例 8～10）における心理専門職と教師のアセスメントの相互作用 


































〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：担任（女性，20 代前
























事例 9 中学 2年生 男子（不登校）：Table 6-10 
〔事例の概要と経過〕： 学校を休み始めた当初，担任，教育相談担当としては，学校で
の人間関係が不登校のきっかけと思われた。継続的に担任や教育相談担当が支援を行って




〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕： SC（女性，40 代前






























































































































第 4 節：【研究 3】全体の総合考察 
 


























どの変容や成長発達が促されると同時に（British Psychological Society, 2007；Grout, 




ィの明確化・維持の側面も重視されている（British Psychological Society, 2013；Fouad 














（van den Bossche et al., 2006）。また，他職種との協働を現実の実践場面を通して経験
することは，事例援助にあたって重要な視点や考えを他職種から（あるいは他職種と共に）
学びつつ，自己の専門職としての成長発達につながる重要な学習体験となる（Grout, 

















































































































































第 1 節：目的  
 







【研究 4-2】では，【研究 4-1】（プログラム 1）でのロールプレイ実習における体験を詳細
に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師役の学生と協働的に事例に関与するための
知識・技能についての学習体験を深める（プログラム 2）。最後に，【研究 4-3】では，【研
























 教育臨床およびスクールカウンセリング活動に関心のある大学生・大学院生 22 名を対
象とした。現職教員（4 名）や，学生ボランティアの立場で困難や不適応を示した生徒支
援を行っている者（11 名），学校現場での心理支援について未経験の者（7 名）から構成






役柄を設定した。役柄を振り分けた結果，心理支援者役 11 名（男性 6 名，女性 5 名，平















究として，第 1 章で概観した Lown et al.（2011），Körner et al.（2013），Arredondo et al.
（2004），Johnson et al.（2004），第三に，同じく第 1章で職種間のアセスメントとチー
ムアプローチの関係について言及している先行研究（たとえば，Frick et al., 2010；
Krishnamurthy et al., 2004；松澤，2008；Tharinger et al., 2013；吉川，2009 など），













摘されている（British Psychological Society, 2010；Fouad et al., 2009；神山ら，2011，





















Arthur & Russell-Mayhew，2010；British Psychological Society, 2007，2010；Chong, 














促されると同時に（British Psychological Society, 2007；Grout, 2006；Lee et al., 2012；
Nellis，2012；Steve et al., 2006；Truscott et al., 2012），他職種協働における自己の立
場・専門的見解を率直に伝達することや，自らのアイデンティティの明確化・維持の側面
も重視されている（British Psychological Society, 2013；Fouad et al., 2009；Hall，2005；
232 
 





































































































































た。なお，事例シナリオの実施順序による影響を考慮し，心理支援者役 7 名と教師役 7 名
（計 14）には非行事例（資料 3-1）をロールプレイ①で実施し，無気力事例（資料 3-2）


























































 プログラム 1 の効果指標および学生の学びや体験に関するデータを収集するため，本研
究では(1)振り返りシート（A-3，A-6，A-8で実施。資料 4-1，4-2, 6-1，6-2，7-1, 7-2 を





有方略尺度」8 項目（「積極的かつ迅速な情報・意見交換」因子 2 項目，「苦労への労い」
因子 2項目，「専門的見解の伝達」因子 2 項目，「見解の不一致時の対処」因子 2 項目を抜
















































































プログラム 1 におけるロールプレイ②後の振り返り（A-6）では，資料 6-1, 6-2 におい








































意であり（F（1, 20）＝15.20, p<.01），交互作用も有意傾向で（F（1, 20）＝4.04, p<.10），
多重比較の結果，心理支援者役においてロールプレイ①＜②であった。さらに，事例援助

































心理支援者役 M 4.18 4.46
（N＝11） SD .56 .35
教師役 M 4.18 4.23
（N＝11） SD .68 .61
全体 M 4.18 4.34
（N＝22） SD .61 .50
苦労への労い
心理支援者役 M 2.32 4.23
（N＝11） SD 1.17 .68
教師役 M 2.55 3.45
（N＝11） SD 1.11 1.39
全体 M 2.43 3.84
（N＝22） SD 1.12 1.14
専門的見解の伝達
心理支援者役 M 4.05 4.32
（N＝11） SD .61 .51
教師役 M 3.91 4.14
（N＝11） SD .94 .74
全体 M 3.98 4.23
（N＝22） SD .78 .63
見解の不一致時の対処
心理支援者役 M 3.59 4.41
（N＝11） SD .77 .58
教師役 M 3.95 3.82
（N＝11） SD .79 1.10
全体 M 3.77 4.11
（N＝22） SD .78 .91
アセスメントの共有方略
心理支援者役 M 3.54 4.35
（N＝11） SD .48 .34
教師役 M 3.65 3.91
（N＝11） SD .55 .59
全体 M 3.59 4.13
（N＝22） SD .51 .52
チーム内葛藤
心理支援者役 M 2.27 2.07
SD .96 .90
教師役 M 2.11 2.35
SD .87 .84
全体 M 2.19 2.21
SD .90 .86
事例援助におけるSCと教師の協働
心理支援者役 M 3.96 4.56
SD .66 .25
教師役 M 3.82 4.04
SD .64 .58
全体 M 3.89 4.30
SD .64 .51








































全体 プラス 12 54.55
（N＝22） マイナス 6 27.27
変化なし 4 18.18
心理支援者役 プラス 6 54.55
（N＝11） マイナス 3 27.27
変化なし 2 18.18
教師役 プラス 6 54.55
（N＝11） マイナス 3 27.27
変化なし 2 18.18
苦労への労い
全体 プラス 18 81.82
（N＝22） マイナス 4 18.18
変化なし 0 0.00
心理支援者役 プラス 11 100.00
（N＝11） マイナス 0 0.00
変化なし 0 0.00
教師役 プラス 7 63.64
（N＝11） マイナス 4 36.36
変化なし 0 0.00
専門的見解の伝達
全体 プラス 12 54.55
（N＝22） マイナス 6 27.27
変化なし 4 18.18
心理支援者役 プラス 6 54.55
（N＝11） マイナス 3 27.27
変化なし 2 18.18
教師役 プラス 6 54.55
（N＝11） マイナス 3 27.27
変化なし 2 18.18
見解の不一致時の対処
全体 プラス 12 54.55
（N＝22） マイナス 3 13.64
変化なし 7 31.82
心理支援者役 プラス 9 81.82
（N＝11） マイナス 0 0.00
変化なし 2 18.18
教師役 プラス 3 27.27
（N＝11） マイナス 3 27.27
変化なし 5 45.45
アセスメントの共有方略
全体 プラス 17 77.27
（N＝22） マイナス 4 18.18
変化なし 1 4.55
心理支援者役 プラス 10 90.91
（N＝11） マイナス 0 0.00
変化なし 1 9.09
教師役 プラス 7 63.64














全体 プラス 11 50.00
（N＝22） マイナス 10 45.45
変化なし 1 4.55
心理支援者役 プラス 7 63.64
（N＝11） マイナス 4 36.36
変化なし 0 0.00
教師役 プラス 4 36.36
（N＝11） マイナス 6 54.55
変化なし 1 9.09
事例援助における協働
全体 プラス 15 68.18
（N＝22） マイナス 6 27.27
変化なし 1 4.55
心理支援者役 プラス 8 72.73
（N＝11） マイナス 2 18.18
変化なし 1 9.09
教師役 プラス 7 63.64














































度数 　　% 度数 　　%
事例に関する情報の相違 心理支援者役 1 4.00 2 7.41
教師役 1 4.00 3 11.11
問題理解の相違 心理支援者役 6 24.00 11 40.74
教師役 3 12.00 2 7.41
援助方針の相違 心理支援者役 5 20.00 1 3.70
教師役 6 24.00 4 14.81
話の進め方の相違 心理支援者役 1 4.00 0 0.00
教師役 2 8.00 1 3.70
無回答・相違を感じていない 心理支援者役 0 0.00 1 3.70
教師役 0 0.00 2 7.41
合計 心理支援者役 13 52.00 15 55.56
教師役 12 48.00 12 44.44






Table 7-4 ロールプレイ①②における他職種から受けたプラスの影響 
 
度数 　　% 度数 　　%
事例情報の獲得 心理支援者役 13 30.95 7 17.07
教師役 5 11.90 4 9.76
新たな問題理解 心理支援者役 0 0.00 1 2.44
教師役 3 7.14 5 12.20
新たな援助方針 心理支援者役 6 14.29 3 7.32
教師役 7 16.67 4 9.76
安心感・前向きな気持ち 心理支援者役 1 2.38 1 2.44
教師役 4 9.52 4 9.76
他職種の配慮・熱意 心理支援者役 0 0.00 0 0.00
教師役 1 2.38 4 9.76
理解・方針の違いの発見 心理支援者役 0 0.00 3 7.32
教師役 0 0.00 0 0.00
理解・方針への自信と確証 心理支援者役 0 0.00 1 2.44
教師役 1 2.38 3 7.32
理解・方針の反省的振り返り 心理支援者役 0 0.00 0 0.00
教師役 1 2.38 1 2.44
合計 心理支援者役 20 47.62 16 39.02
教師役 22 52.38 25 60.98







































Table 7-5 ロールプレイ①②における他職種から受けたマイナスの影響 
 
 
度数 　　% 度数 　　%
援助方針の共有の難しさ 心理支援者役 5 20.83 4 19.05
教師役 0 0.00 0 0.00
援助への不安・焦り・戸惑い 心理支援者役 1 4.17 2 9.52
教師役 4 16.67 4 19.05
事例情報に関する不信・戸惑い 心理支援者役 3 12.50 1 4.76
教師役 4 16.67 5 23.81
率直な意見交換の難しさ 心理支援者役 0 0.00 0 0.00
教師役 1 4.17 0 0.00
なし・無回答 心理支援者役 2 8.33 4 19.05
教師役 4 16.67 1 4.76
合計 心理支援者役 11 45.83 11 52.38
教師役 13 54.17 10 47.62













記述内容 度数 % 度数 % 度数 % 度数 %
傾聴 8 100.00 10 52.63 0 0.00 2 20.00
苦労・困惑への配慮 0 0.00 0 0.00 6 35.29 3 30.00
情報・理解・方針の伝達 4 50.00 6 31.58 4 23.53 0 0.00
丁寧かつ対等な話し合い 5 62.50 2 10.53 0 0.00 1 10.00
援助方針の共有・具体化・分担 1 12.50 1 5.26 5 29.41 3 30.00
話し合いの整理・確認 0 0.00 0 0.00 2 11.76 1 10.00
合計 18 100.00 19 100.00 17 100.00 10 100.00








































師役 5 名）」，「職種間の事例に対する考え方の違いが理解できた（心理支援者 3 名，教師
役 4 名）」，「他職種への配慮が必要ということが理解できた（心理支援者役 3名，教師役 0
名）」，「今後の自分の活動に活かしていきたい（心理支援者役 3 名，教師役 2名）」，「自分
























































































































































































































































































































































































































































は Figure 7-2 に示した。 





































































































































Figure 7-2 プログラム 2（ロールプレイ実習①②の振り返り面接）の流れ（60 分） 
255 
 

















B-2同様，プログラム 1 のロールプレイ②（A-5）において IC レコーダーで録音したデ
ータを再生し，心理支援者役と教師役で 10分間，各自のやり取りを聴いてもらった。  
B-5：ロールプレイ②の振り返り（8分） 























































































































































プログラム 1・2 を経て，それまでの学びや体験を活かしながら，プログラム 3 のロー
ルプレイ③④へと進む構成とした。プログラム 3全体の構成をFigure 7-3に示した。特に，




資料 8および資料 9 を用いて心理支援者役を対象に，教師役と円滑に事例検討するため
のポイントに関する説明を実施した（教師役には続く（C-2）導入と説明から参加しても




































































































る学習体験に違いが生じる影響を考慮し，心理支援者役 6 名と教師役 6 名（計 12）には
不安・緊張事例（資料 10-1）をロールプレイ③で実施し，いじめ事例（資料 10-2）をロ
ールプレイ④で実施した。一方，心理支援者役 5 名と教師役 5 名（計 10 名）にはいじめ
事例（資料 10-2）をロールプレイ③で，不安・緊張事例（資料 10-1）をロールプレイ④
で実施した。ここでの会話は，ペアごとに IC レコーダーに録音をした。 
C-4：ロールプレイ③の振り返り(15分) 
 資料 11-1および資料 11-2 を用いた振り返りシートの記入と（7分），その後，心理支援











 再度，資料 10-1,10-2 を用いたロールプレイ④を行った。その他の手続きは（C-3）と同
様であった。 
C-6：ロールプレイ④の振り返り(15分) 
 資料 12-1 および資料 12-2 を用いた振り返りシートの記入と（7 分），その後，心理支援















は【研究 4-1】で用いた事例と異なる不安・緊張事例（資料 10-1），いじめ事例（資料 10-2）
を取り上げた。【研究 4-1】で記述したように，以上の事例シナリオにおける心理支援役と










ラム 3のロールプレイ実習③④では(1)振り返りシート（C-4，C-6，C-7 で実施。資料 11-1, 
11-2, 12-1, 12-2, 13-1, 13-2を用いた），および(2)シェアリングにおける録音データ（C-4，
C-6 で実施）の 2 点から，データ収集を行った。振り返りシートについては，基本的には
プログラム 1 で実施したシートを用いた（資料 11-1, 11-2, 12-1, 12-2）。ただし，学生への
シートへの記入の負担や時間的配分を考慮し，プログラム 1で使用した振り返りシートの
うち資料 4-1の質問 6，資料 6-1の質問 5，資料 4-2 の質問 6 は除外し，C-4や C-6でのシ
ェアリング時に各自の考え・感想を答えてもらうようにした。プログラム 3の最後（C-7）
には，本授業プログラムの感想アンケートを実施した（資料 13-1，資料 13-2）。 
 
5）プログラム 3の実施手続き 











 ここでは，【研究 4-1】におけるプログラム 1（ロールプレイ実習①②）および【研究 4-2】
におけるプログラム 2（ロールプレイ実習①②の振り返り面接）での学習体験を踏まえて，
プログラム 3 における学生の学びやプログラムの効果検討を行うこととした。そこで，こ








変数とした 2 要因分散分析を行った（Table 7-8）。その結果，「苦労への労い」においてロ
ールプレイの主効果がみられ（F（3, 18）＝11.03, p<.01），多重比較を行った結果，ロー
ルプレイ①＜ロールプレイ②③④であった。「見解の不一致時の対処」においてロールプレ














































心理支援者役 M 4.18 4.46 4.14 4.14
（N＝11） SD .56 .35 .67 .78
教師役 M 4.18 4.23 4.32 4.05
（N＝11） SD .68 .61 .60 .91
全体 M 4.18 4.34 4.23 4.09
（N＝22） SD .61 .50 .63 .83
苦労への労い
心理支援者役 M 2.32 4.23 3.77 3.64
（N＝11） SD 1.17 .68 .82 1.34
教師役 M 2.55 3.45 3.55 3.50
（N＝11） SD 1.11 1.39 1.01 1.40
全体 M 2.43 3.84 3.66 3.57
（N＝22） SD 1.12 1.14 .90 1.34
専門的見解の伝達
心理支援者役 M 4.05 4.32 4.27 4.36
（N＝11） SD .61 .51 .61 .60
教師役 M 3.91 4.14 4.36 4.32
（N＝11） SD .94 .74 .67 .78
全体 M 3.98 4.23 4.32 4.34
（N＝22） SD .78 .63 .63 .68
見解の不一致時の対処
心理支援者役 M 3.59 4.41 4.32 4.05
（N＝11） SD .77 .58 .64 .82
教師役 M 3.95 3.82 4.18 3.91
（N＝11） SD .79 1.10 .87 .74
全体 M 3.77 4.11 4.25 3.98
（N＝22） SD .78 .91 .75 .76
アセスメントの共有方略
心理支援者役 M 3.54 4.35 4.13 4.05
（N＝11） SD .48 .34 .41 .62
教師役 M 3.65 3.91 4.10 3.95
（N＝11） SD .55 .59 .54 .57
全体 M 3.59 4.13 4.12 4.00
（N＝22） SD .51 .52 .47 .58
チーム内葛藤
心理支援者役 M 2.27 2.07 2.33 2.22
SD .96 .90 .90 1.19
教師役 M 2.11 2.35 2.36 2.65
SD .87 .84 1.00 1.20
全体 M 2.19 2.21 2.35 2.44
SD .90 .86 .93 1.19
事例援助におけるSCと教師の協働
心理支援者役 M 3.96 4.56 3.95 3.95
SD .66 .25 .83 .87
教師役 M 3.82 4.04 3.91 3.78
SD .64 .58 .79 .70
全体 M 3.89 4.30 3.93 3.86





























Table 7-9-1 ロールプレイ①から④にかけての尺度得点の変化に関する学生数・割合 
 
尺度 人数 　　％ 人数 　　％ 人数 　　％
積極的かつ迅速な
情報・意見交換
全体 プラス 12 54.55 6 27.27 7 31.82
（N＝22） マイナス 6 27.27 8 36.36 8 36.36
変化なし 4 18.18 8 36.36 7 31.82
心理支援者役 プラス 6 54.55 2 18.18 6 54.55
（N＝11） マイナス 3 27.27 5 45.45 3 27.27
変化なし 2 18.18 4 36.36 2 18.18
教師役 プラス 6 54.55 4 36.36 1 9.09
（N＝11） マイナス 3 27.27 3 27.27 5 45.45
変化なし 2 18.18 4 36.36 5 45.45
苦労への労い
全体 プラス 18 81.82 6 27.27 9 40.91
（N＝22） マイナス 4 18.18 11 50.00 9 40.91
変化なし 0 0.00 5 22.73 4 18.18
心理支援者役 プラス 11 100.00 1 9.09 3 27.27
（N＝11） マイナス 0 0.00 6 54.55 5 45.45
変化なし 0 0.00 2 18.18 3 27.27
教師役 プラス 7 63.64 5 45.45 6 54.55
（N＝11） マイナス 4 36.36 5 45.45 4 36.36
変化なし 0 0.00 3 27.27 1 9.09
専門的見解の伝達
全体 プラス 12 54.55 11 50.00 7 31.82
（N＝22） マイナス 6 27.27 8 36.36 8 36.36
変化なし 4 18.18 3 13.64 7 31.82
心理支援者役 プラス 6 54.55 5 45.45 5 45.45
（N＝11） マイナス 3 27.27 4 36.36 4 36.36
変化なし 2 18.18 3 27.27 2 18.18
教師役 プラス 6 54.55 6 54.55 2 18.18
（N＝11） マイナス 3 27.27 4 36.36 4 36.36
変化なし 2 18.18 0 0.00 5 45.45
見解の不一致時の対処
全体 プラス 12 54.55 10 45.45 5 22.73
（N＝22） マイナス 3 13.64 7 31.82 11 50.00
変化なし 7 31.82 5 22.73 6 27.27
心理支援者役 プラス 9 81.82 3 27.27 2 18.18
（N＝11） マイナス 0 0.00 4 36.36 5 45.45
変化なし 2 18.18 4 36.36 4 36.36
教師役 プラス 3 27.27 7 63.64 3 27.27
（N＝11） マイナス 3 27.27 3 27.27 6 54.55
変化なし 5 45.45 1 9.09 2 18.18
アセスメントの共有方略
全体 プラス 17 77.27 9 40.91 10 45.45
（N＝22） マイナス 4 18.18 10 45.45 11 50.00
変化なし 1 4.55 3 13.64 1 4.55
心理支援者役 プラス 10 90.91 3 27.27 5 45.45
（N＝11） マイナス 0 0.00 6 54.55 6 54.55
変化なし 1 9.09 2 18.18 0 0.00
教師役 プラス 7 63.64 6 54.55 5 45.45
（N＝11） マイナス 4 36.36 4 36.36 5 45.45












Table 7-9-2 ロールプレイ①から④にかけての尺度得点の変化に関する学生数・割合 
 
尺度得点 度数 　　％ 度数 　　％ 度数 　　％
チーム内葛藤
全体 プラス 11 50.00 8 36.36 8 36.36
（N＝22） マイナス 10 45.45 11 50.00 9 40.91
変化なし 1 4.55 3 13.64 6 27.27
心理支援者役 プラス 7 63.64 3 27.27 4 36.36
（N＝11） マイナス 4 36.36 4 36.36 3 27.27
変化なし 0 0.00 3 27.27 4 36.36
教師役 プラス 4 36.36 5 45.45 4 36.36
（N＝11） マイナス 6 54.55 6 54.55 6 54.55
変化なし 1 9.09 0 0.00 2 18.18
事例援助における協働
全体 プラス 15 68.18 7 31.82 8 36.36
（N＝22） マイナス 6 27.27 12 54.55 12 54.55
変化なし 1 4.55 3 13.64 2 9.09
心理支援者役 プラス 8 72.73 2 18.18 4 36.36
（N＝11） マイナス 2 18.18 7 63.64 6 54.55
変化なし 1 9.09 3 27.27 1 9.09
教師役 プラス 7 63.64 5 45.45 4 36.36
（N＝11） マイナス 4 36.36 5 45.45 6 54.55















































Table 7-10 ロールプレイ③④における事例情報，理解，方針等の相違に関する気づき 
 
 
度数 % 度数 %
事例に関する情報の相違 心理支援者役 3 15.79 2 10.00
教師役 2 10.53 3 15.00
問題理解の相違 心理支援者役 3 15.79 5 25.00
教師役 2 10.53 2 10.00
援助方針の相違 心理支援者役 4 21.05 2 10.00
教師役 3 15.79 2 10.00
話の進め方の相違 心理支援者役 0 0.00 0 0.00
教師役 1 5.26 0 0.00
無回答・相違を感じていない 心理支援者役 0 0.00 2 10.00
教師役 1 5.26 2 10.00
合計 心理支援者役 10 52.63 11 55.00
教師役 9 47.37 9 45.00








Table 7-11 ロールプレイ③④における他職種から受けたプラスの影響 
 
度数 % 度数 %
事例情報の獲得 心理支援者役 5 14.29 8 22.22
教師役 8 22.86 7 19.44
新たな問題理解 心理支援者役 2 5.71 1 2.78
教師役 1 2.86 1 2.78
新たな援助方針 心理支援者役 4 11.43 2 5.56
教師役 6 17.14 6 16.67
安心感・前向きな気持ち 心理支援者役 0 0.00 1 2.78
教師役 3 8.57 2 5.56
他職種の配慮・熱意 心理支援者役 2 5.71 4 11.11
教師役 1 2.86 3 8.33
理解・方針の違いの発見 心理支援者役 0 0.00 0 0.00
教師役 0 0.00 0 0.00
理解・方針への自信と確証 心理支援者役 1 2.86 0 0.00
教師役 1 2.86 1 2.78
理解・方針の反省的振り返り 心理支援者役 0 0.00 0 0.00
教師役 1 2.86 0 0.00
合計 心理支援者役 14 40.00 16 44.44
教師役 21 60.00 20 55.56













度数 % 度数 %
援助方針の共有の難しさ 心理支援者役 4 15.38 3 13.64
教師役 0 0.00 3 13.64
援助への不安・焦り・戸惑い 心理支援者役 1 3.85 1 4.55
教師役 4 15.38 4 18.18
事例情報に関する不信・戸惑い 心理支援者役 3 11.54 0 0.00
教師役 4 15.38 0 0.00
率直な意見交換の難しさ 心理支援者役 2 7.69 1 4.55
教師役 1 3.85 3 13.64
なし・無回答 心理支援者役 3 11.54 5 22.73
教師役 4 15.38 2 9.09
合計 心理 13 50.00 10 45.45
教師 13 50.00 12 54.55







































































































続く，【研究 4-2】では，【研究 4-1】（プログラム 1）でのロールプレイ実習における体験
を詳細に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師役の学生と協働的に事例に関与する
ための知識・技能についての学習体験を深めた（プログラム 2）。最後に，【研究 4-3】で























































は円滑な協働に必要な姿勢となる（Arredondo et al., 2004）。当然のことながら，ロール














第 6 節：第 7章【研究 4】のまとめ 
 







象にプログラムの効果を検討した。続く，【研究 4-2】では，【研究 4-1】（プログラム 1）
でのロールプレイ実習における体験を詳細に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師
役の学生と協働的に事例に関与するための知識・技能についての学習体験を深めた（プロ









































































第 1 節：本研究の結論 
 


















































 第 3 章では，第 1，2 章の先行研究の検討を踏まえ，先行研究から導き出された 4 つの
研究課題を整理し，本研究の目的について述べた。 




























































































【研究 3-1】として，中学校教師 11 名と，SC・心理教育相談員 10名を対象にこれまで
の事例援助経験を自由に想起してもらい，自らの理解・方針について他職種から受けた影
響や変容体験を尋ねる半構造化面接を実施した。【研究 3-2】では，同一事例への協働経験
を有する中学校 SC と教師を組み合わせて，中学校 SC6 名，教師 13 名を調査対象とし，
当該事例の概要や経過を回顧的に振り返ってもらい，【研究 3-1】と同様の面接を行った。
































































































して捉えることができ，主として第 1 章，第 2章の先行研究の検討を通して見出された知
見を活かした実践的示唆に関する考察である。 
第 1 章では，多職種との協働が求められる現代的背景を踏まえ，効果的かつ協働的な援
























































































































ると考えられる。特に心理専門職にとっては，第 1 章第 3 節で検討したように，「どのよ
うな対象の，どのような問題の時に，どのような情報を収集することが，事例理解にあた
って，より効果的で必要不可欠のものなのか」といった，実証的研究に裏付けられた情報
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第Ⅱ部（第 4 章～第 6章）では，実証的検討 1として研究課題①～③を検討する調査研
究を行った。 
 
第 4 章【研究 1】では，研究課題①を検討するため，中学生の学校不適応事例に関与し
た経験を有する心理専門職（SC・心理教育相談員）10名，教師 17 名（学級担任 8 名，養
























第 5 章【研究 2】では，研究課題②を検討するため，SC と教師のアセスメントの共有方


































10 名，中学校教師 11 名を対象に，これまでの事例援助経験を自由に想起してもらいなが
ら，自らの理解・方針について他職種から受けた影響や変容体験を尋ねる半構造化面接を
実施した。【研究 3-2】では，同一の学校不適応事例に協働して援助を行った SC6 名と教
師 13 名を組み合わせて対象とし，事例の経過を振り返りながら【研究 3-1】と同様の調査




























心理支援者役 11 名と教師役 11 名に役柄を分けた大学生・大学院生 22 名を対象にプログ
ラムの効果を検討した。続く，【研究 4-2】では，【研究 4-1】（プログラム 1）でのロール
プレイ実習①②における体験を詳細に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師役の学
生と協働的に事例に関与するための知識・技能についての学習体験を深めた（プログラム
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 ・指導教員：筑波大学人間系 教授 庄司 一子（しょうじ いちこ） 
・研究実施者：筑波大学大学院人間総合科学研究科  
                     ヒューマン・ケア科学専攻 博士後期課程 3 年  
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【質問１】 
（１）性別 【 男性 ・ 女性 】（当てはまる性に○をつけてください） 
（２）年齢：【     歳】 
（３）所有されている資格・免許について、当てはまる番号に○をつけてください（複数回答可）。 
  ①臨床心理士  ②学校心理士  ③臨床発達心理士  
  ④小学校教員免許 ⑤中学校教員免許 ⑥高校教員免許  
  ⑦その他【                    】 
（４）あなたは以下のどれにあてはまりますか？あてはまる番号に○をつけてください 
    ①本アンケート用紙を初めて回答する（本アンケートを回答するのは１回目である） 
②複数の中学校に勤務し、いくつかの勤務校からアンケート用紙を受け取ったため、 
手元にあるアンケートへ回答するは２回目以上である。 
    ③その他【                              】 
 
（５）中学校 SCとしての勤務経験についてお教えください 
  4-1）これまでの中学校 SCとしての経験年数は合計すると、現在で何年になりますか？ 
→【    年    か月】 
  4-2）4-1 のうち「現在勤務している中学校での SC勤務年数」について教えてください。    
→【    年    か月】 
  4-3）現在の中学校での勤務形態・回数についてお教えください。 
→【                  】（例：週に１回４時間。年 32 回） 
 
（６）中学校 SC以外で行っている現在の仕事・職業があればお教えください。 













【①１～20事例、②21～40 事例、③41～60事例、④61～80事例、⑤81事例以上～ 】 
     ※⑤に○をつけた場合、およそ何事例かをお教えください→およそ【     】事例 
↓↓ 
上記で回答した事例数のうち、“現在の勤務校で携わった事例数”は、およそ何事例ですか？ 
【 ①１～10 事例 、 ②11～20 事例 、 ③21～30事例 、 ④31～40 事例 、⑤41事例以上～ 】 
資料１ 
                        【スクールカウンセラー（SC）用】 
 

























































１ 援助方針を立てるとき、教師から積極的に意見を聞く ５ 4 3 2 1 












５ 4 3 2 1 
６ 教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかける ５ 4 3 2 1 
７ 教師と役割分担をして事例援助を行えるよう意見交換をする ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
10 事例について一人で判断せず教師の意見、アドバイスをもらう ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 
14 自分の考えを伝える前に、教師の考えを事前に聞く ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 
資料１ 
                        【スクールカウンセラー（SC）用】 
 

























































５ 4 3 2 1 
19 事例の子どもや保護者の良い点・肯定的な面を積極的に伝える ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 












５ 4 3 2 1 
















５ 4 3 2 1 
31 断定的な表現で意見や考えを伝えるのは控える ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 
35 子どもや保護者の気持ちを考えながら、教師に情報を伝える ５ 4 3 2 1 
36 誤解のないよう、事実と自分の意見・考えを区別して伝える ５ 4 3 2 1 
 
資料１ 
                        【スクールカウンセラー（SC）用】 
 

































































５ 4 3 2 1 





















































１ 自分から行動したり発言する ５ 4 3 2 1 
２ 互いの考えをよく認め合うようにする ５ 4 3 2 1 
３ 相手に納得してもらえるような意見を言う ５ 4 3 2 1 
４ 相手の意見をじっくり聞く ５ 4 3 2 1 
５ 相手が理解するまで説明する ５ 4 3 2 1 
６ 相手の意見を受け入れる ５ 4 3 2 1 
７  自分から仕切る ５ 4 3 2 1 
８ 自分の思ったことばかりを口に出さない ５ 4 3 2 1 
９  自分の考え方を一生懸命に説明する ５ 4 3 2 1 
10  相手の考えを尊重する ５ 4 3 2 1 
11  相手任せにしない ５ 4 3 2 1 
12 感情を抑える ５ 4 3 2 1 
13  自分の意見を受け入れてもらうよう伝える ５ 4 3 2 1 
14  頑固になりすぎない ５ 4 3 2 1 
資料１ 
                        【スクールカウンセラー（SC）用】 
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１ 教師との話し合いの中で情緒的な葛藤が生じること ５ 4 3 2 1 
２ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
８ 教師との間で、性格的に合わなくて人間関係がうまくいかないこと ５ 4 3 2 1 
９ 教師との間で、意見がかみ合わないこと ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 
 














































4 3 2 1 
次のページが最後です 
資料１ 
                        【スクールカウンセラー（SC）用】 
 
























































１ 協力的な雰囲気が生まれている ５ 4 3 2 1 
２ 子どもや保護者に適切な対応ができている ５ 4 3 2 1 
３ 問題の打開策が見出せるという期待を感じる ５ 4 3 2 1 
４ 子どもや保護者への適切な対応が考えられている ５ 4 3 2 1 
５ 事例理解において、新たな視点が得られている ５ 4 3 2 1 
６ 事例への援助に関してやる気が出ている ５ 4 3 2 1 
７ 自分の考え・気持ちをわかってもらえている ５ 4 3 2 1 
８ 子ども援助における自分の役割を明確にできている ５ 4 3 2 1 
９ 自分の負担が軽減されている ５ 4 3 2 1 
10 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができている ５ 4 3 2 1 
11 相互の苦労や困難を分かち合ったり、労っている ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
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 ・指導教員：筑波大学人間系 教授 庄司 一子（しょうじ いちこ） 
・研究実施者：筑波大学大学院人間総合科学研究科  
                  ヒューマン・ケア科学専攻 博士後期課程 3 年  
                      臨床心理士  新井 雅（あらい まさる） 
 
 本アンケートのご説明  
●目的 




























                             【教師用アンケート用紙】 
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【質問１】 
（１）性別 【 男性 ・ 女性 】（当てはまる性に○をつけてください） 
（２）年齢：【     歳】 
（３）所有されている資格・免許について、当てはまる番号に○をつけてください（複数回答可）。 
  ①小学校教員免許  ②中学校教員免許  ③高校教員免許  ④学校心理士   
  ⑤養護教諭免許   ⑥その他【                    】 
（４）勤務年数 
  4-1）これまでの中学校教師としての経験年数は合計すると何年になりますか？ 
→【    年    か月】 
 4-2）4-1 の経験年数のうち「現在勤務している中学校での勤務年数」について教えてください。
→【    年    か月】 
（５）現在の担当科目および校内分掌、学級を担任しているかどうかについてお教えください。 
  5-1) 担当科目【                   】   
  5-2) 校内分掌【                   】（例：進路指導担当） 
 5-3) 現在，学級担任である【 はい ・ いいえ 】（どちらかに○をつけてください） 
                      ↓ 
       「学級担任の先生」は、担当学年をお教えください。→【    学年】 
 
（６）これまで（過去）に行ってきた職務・勤務経験年数についてお教えください。 





   【 はい ・ いいえ 】（どちらかに○をつけてください） 









【 ①１～５事例 、 ②６～10事例 、 ③11～15事例 、 ④16～20事例 、 ⑤21 事例以上 】 
※⑤に○をつけた場合、およそ何事例かをお教えください→およそ【     】事例 
                     ↓↓ 
上記で回答した事例数のうち、“現在の勤務中学校での事例数”は何事例になりますか？ 
下記の①～⑤からひとつ選んで数字に○をつけてください（おおよそで結構です） 
【 ①１～５事例 、 ②６～10事例 、 ③11～15事例 、 ④16～20事例 、 ⑤21 事例以上 】 
資料２ 
                             【教師用アンケート用紙】 
 
























































１ 援助方針を立てるとき、ＳＣから積極的に意見を聞く ５ 4 3 2 1 












５ 4 3 2 1 
６ ＳＣの苦労を聴いたり、労いの言葉をかける ５ 4 3 2 1 
７ ＳＣと役割分担をして事例援助を行えるよう意見交換をする ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
10 事例について一人で判断せずＳＣの意見、アドバイスをもらう ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 
14 自分の考えを伝える前に、ＳＣの考えを事前に聞く ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 
資料２ 
                             【教師用アンケート用紙】 
 

























































５ 4 3 2 1 
19 事例の子どもや保護者の良い点・肯定的な面を積極的に伝える ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 












５ 4 3 2 1 
















５ 4 3 2 1 
31 断定的な表現で意見や考えを伝えるのは控える ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 
35 子どもや保護者の気持ちを考えながら、ＳＣに情報を伝える ５ 4 3 2 1 
36 誤解のないよう、事実と自分の意見・考えを区別して伝える ５ 4 3 2 1 
 
資料２ 
                             【教師用アンケート用紙】 
 

































































５ 4 3 2 1 





















































１ 自分から行動したり発言する ５ 4 3 2 1 
２ 互いの考えをよく認め合うようにする ５ 4 3 2 1 
３ 相手に納得してもらえるような意見を言う ５ 4 3 2 1 
４ 相手の意見をじっくり聞く ５ 4 3 2 1 
５ 相手が理解するまで説明する ５ 4 3 2 1 
６ 相手の意見を受け入れる ５ 4 3 2 1 
７  自分から仕切る ５ 4 3 2 1 
８ 自分の思ったことばかりを口に出さない ５ 4 3 2 1 
９  自分の考え方を一生懸命に説明する ５ 4 3 2 1 
10  相手の考えを尊重する ５ 4 3 2 1 
11  相手任せにしない ５ 4 3 2 1 
12 感情を抑える ５ 4 3 2 1 
13  自分の意見を受け入れてもらうよう伝える ５ 4 3 2 1 
14  頑固になりすぎない ５ 4 3 2 1 
資料２ 
                             【教師用アンケート用紙】 
 





































１ ＳＣとの話し合いの中で情緒的な葛藤が生じること ５ 4 3 2 1 
２ ＳＣとの間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
８ ＳＣとの間で、性格的に合わなくて人間関係がうまくいかないこと ５ 4 3 2 1 
９ ＳＣとの間で、意見がかみ合わないこと ５ 4 3 2 1 








５ 4 3 2 1 
 














































4 3 2 1 
次のページが最後です 
資料２ 
                             【教師用アンケート用紙】 
 
























































１ 協力的な雰囲気が生まれている ５ 4 3 2 1 
２ 子どもや保護者に適切な対応ができている ５ 4 3 2 1 
３ 問題の打開策が見出せるという期待を感じる ５ 4 3 2 1 
４ 子どもや保護者への適切な対応が考えられている ５ 4 3 2 1 
５ 事例理解において、新たな視点が得られている ５ 4 3 2 1 
６ 事例への援助に関してやる気が出ている ５ 4 3 2 1 
７ 自分の考え・気持ちをわかってもらえている ５ 4 3 2 1 
８ 子ども援助における自分の役割を明確にできている ５ 4 3 2 1 
９ 自分の負担が軽減されている ５ 4 3 2 1 
10 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができている ５ 4 3 2 1 
11 相互の苦労や困難を分かち合ったり、労っている ５ 4 3 2 1 






























































































































































































                                          
 
振り返りシートＡ 心理支援者役用  
 


















































５ 4 3 2 1 
3 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 














































１ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 










































４ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 
























































１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 
２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 
３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 
４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 






















































































































の情報を教師（あなた）に伝えていた ５ 4 3 2 1 
２ 
心理支援者は、自らの情報や理解を伝えた後に、教師（あなた）
がそれについてどのように思ったか、意見を積極的に聞いていた ５ 4 3 2 1 
3 
心理支援者は、教師（あなた）の努力や苦労を聞いていた 
５ 4 3 2 1 
4 
心理支援者は、教師（あなた）の苦労を聴いたり、労いの言葉を
かけていた ５ 4 3 2 1 
5 
心理支援者は、教師（あなた）の事例理解や援助方針と違ってい
ても、自分の専門や立場からの意見・考えを伝えていた ５ 4 3 2 1 
6 
心理支援者は、教師（あなた）とは異なる自身の専門・立場に基






















































１ 心理支援者との間で、生徒への対応を行う上で意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
４ 心理支援者と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 























































１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 
２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 
３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 
４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 






























































筑波大学大学院人間総合科学研究科 新井 雅 
資料５ 
本プログラムのねらい 
 教師と円滑に連携するための要素の１つとして，             
                     







   どのような援助方針を立てるか」を 










   考え方で両者に違いが生じやすい点は何か？ 
 
 (2)：(1)を踏まえて，心理支援者側が 
   教師と円滑に情報交換、意見交換するために、 
   どんな工夫や配慮ができるか？ 
 







＜ ねらい (1) ＞ 










  どのような思いで、これまで過ごしてきたか） 
●事例の個別のニーズにあった援助の方法 
●心理的問題の理解と援助法 
                        ・・・などなど 
心理支援者ならではの 
事例に対する視点や考え方の特徴は？ 




























































      ねらい（２） 
10 
４つのポイント 






⇒心理支援者からの情報・理解・援助の考え方が    
役立つと考える教師は多い。 









































                          
 
                                          
 




















































５ 4 3 2 1 
3 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 














































１ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 








                          
 


































４ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 























































１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 
２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 
３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 
４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

















                          
 
















































                          
 
                                          
 
 振り返りシートＢ 教師役用  
 
 
































































５ 4 3 2 1 

























                          
 










































５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
４ 心理支援者と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 
























































１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 
２ 子どもや保護者への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 
３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 
４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 







                          
 












































（１）性別 【 男性 ・ 女性 】（当てはまるものに○をつけてください） 
 
（２）年齢：【     歳】 
 




  ⇒【  はい ・ いいえ  】（当てはまるものに○をつけてください） 
 
（５）（４）で「はい」と答えた人に対する質問です。 




  5-２：学校の先生と生徒の理解と支援について話し合う機会はありますか（ありましたか）？ 





















                          
 

























                          
 







（１）性別 【 男性 ・ 女性 】（当てはまるものに○をつけてください） 
（２）年齢：【     歳】 



























                          
 






  ⇒【  はい ・ いいえ  】（当てはまるものに○をつけてください） 
 
（９）（４）で「はい」と答えた方への質問です。 




  9-２：学校の先生と生徒の理解と支援について話し合う機会はありますか（ありましたか）？ 













  ①小学校教員免許  ②中学校教員免許  ③高校教員免許  ④学校心理士   
  ⑤養護教諭免許   ⑥その他【                    】 
 
（12）これまで（過去）に行ってきた職務・勤務経験年数についてお教えください。 







【 ①１～５事例 、 ②６～10 事例 、 ③11～15 事例 、 ④16～20 事例 、 ⑤21事例以上 】 
















        どのような援助方針を立てるか」 
 
 

































  下過ぎるとカウンセラーとしての意見が言えなくなる 


























   支援について継続的に考えていく意思を伝える。 






















































































































































した。担任はとにかく D 子に F 子へ謝罪させ、同じことを繰り返さないよう指導を
した。 







































した。担任はとにかく D 子に F 子へ謝罪させ、同じことを繰り返さないよう指導を
した。 
















●D 子は仲の良しのグループから最近はずれているようだが、そのグループの G 子は











教師役 資料 10-2  
                                          
 
振り返りシートＡ 心理支援者役用  
 


















































５ 4 3 2 1 
3 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 














































１ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 











































４ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 
























































１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 
２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 
３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 
４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 





















































































































の情報を教師（あなた）に伝えていた ５ 4 3 2 1 
２ 
心理支援者は、自らの情報や理解を伝えた後に、教師（あなた）
がそれについてどのように思ったか、意見を積極的に聞いていた ５ 4 3 2 1 
3 
心理支援者は、教師（あなた）の努力や苦労を聞いていた 
５ 4 3 2 1 
4 
心理支援者は、教師（あなた）の苦労を聴いたり、労いの言葉を
かけていた ５ 4 3 2 1 
5 
心理支援者は、教師（あなた）の事例理解や援助方針と違ってい
ても、自分の専門や立場からの意見・考えを伝えていた ５ 4 3 2 1 
6 
心理支援者は、教師（あなた）とは異なる自身の専門・立場に基














＃２ 資料 11-2：教師用 







































１ 心理支援者との間で、生徒への対応を行う上で意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
４ 心理支援者と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 























































１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 
２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 
３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 
４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 
















































                          
 
                                          
 




















































５ 4 3 2 1 
3 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 














































１ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 









                          
 


































４ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 























































１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 
２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 
３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 
４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

















                          
 












































                          
 
                                          
 



























































５ 4 3 2 1 































＃２ 資料 12-2：教師用 
                          
 









































５ 4 3 2 1 




５ 4 3 2 1 
４ 心理支援者と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 






















































１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 
２ 子どもや保護者への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 
３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 
４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 










                          
 
























































































１ 有意義だった ５ 4 3 2 1 
２ 内容が難しかった ５ 4 3 2 1 
３ 今後の自分の活動に役立つと思った ５ 4 3 2 1 

























                          
 
                                          
 
感想アンケート（教師役用） 
 
 
 
 
（１）心理支援者が学校現場で教師と連携することを想定した場合、本授業の内容で、役立つと感
じた点はどんなところでしたか？感じた点を自由にご記入ください。 
 
 
 
 
 
 
（２）教師と円滑に事例について話し合うために、心理支援者側に学んでほしいと思うことは 
どんなことですか？感じた点を自由にご記入ください 
 
 
 
 
 
 
（３）その他、本授業プログラムを受けての感想を自由にご記入ください 
 
 
 
 
 
名前 グループ番号 
資料 13-2：教師用 
